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Ⅰ．問題と目的
近年，発達障害などの対人関係における困難さを説明
する概念として「心の理論」が用いられてきた（例え
ば，Howlin, Baron-Cohen, & Hadwin, 1999 ; Swettenham,
1996）。「心の理論」は，Premack & Woodruff（1978）に
よってチンパンジーに対して行われた実験研究が始まり
とされている。彼らは，ある個体が自己および他者の目
的や意図，思考などを理解することが可能であれば，
「心の理論」が獲得されていると考えた。この考えを最
初に人間に応用したのが Wimmer & Perner（1983）であ
る。彼らは定型発達幼児に対して人形劇を用いた誤信課
題を実施し，主人公の誤信を正しく理解できるようにな
るのは 4歳頃であることを明らかにした。この研究を含
む様々な研究において，定型発達の幼児が誤信課題を通
過できるようになるのは 4歳頃であるとされている一方
で，自閉症児は精神年齢が 4歳を過ぎても誤信課題に通
過できないことが明らかになった（例えば，Baron-
Cohen, Leslie, & Frith, 1985）。しかしながら，これらの
研究は「心の理論」の欠如を示すものであって，その困
難さに対する支援方法や他者の理解を促進するための指
導法など，臨床に応用できるような知見が得られていな
いことが指摘されている（浅野・山本，2001；奥田・井
上，2000）。
「心の理論」課題で評価される能力は，視点取得課題
で評価される能力との関連性が指摘されている（Baron-
Cohen et al., 1985）。「視点取得」は，他者の見え方の理
解についての空間的視点取得，他者の知識の理解につい
ての認知的視点取得，さらに他者の感じていることの理
解についての感情的視点取得の枠組みで実施されている
（子安，1999）。行動分析学では「心の理論」を「視点取
得」と捉え，療育場面などにおける指導でその有効性が
示されている（井上，1998；奥田・井上，2002）。
また「心の理論」のように他者の意図や感情語につい
て扱った研究では，高次条件性弁別パラダイムを用いて
指導を行ったものがある（松岡・小林，2000；奥田・井
上・山本，1999）。奥田・井上・山本（1999）は発達障
害児に対し，高次条件性弁別のパラダイムのもとで課題
文に対する適切な感情を表出できるよう訓練を行った。
4種類の感情表出語（いたい，かなしい，くすぐった
い，おもしろい）が書かれた感情カードによる選択応答
訓練を実施したところ，適切な感情表出語で応答するこ
とが可能になった。さらに課題文の出来事を示す箇所に
下線を引いたものを用いて，出来事に対する感情カード
の選択・応答訓練を実施した結果，出来事と感情表出語
での応答が可能になり，さらに未訓練の課題文に対して
も般化が示された。これらの結果から，「心の理論」の
ように認知的な方略を用いずとも，明確な弁別刺激を設
定した指導によって文脈刺激を機能化させることが可能
になることが示された（浅野・山本，2001）。この奥田
・井上・山本（1999）の研究は，課題文における主人公
の気持ちを扱ったという点で，感情的視点取得に関する
研究として位置付けることが可能であるとされている
（浅野・山本，2001）。先述したように，視点取得課題で
評価される能力は「心の理論」課題で評価される能力と
の関連性が指摘されているため（Baron-Cohen et al.,
1985），「視点取得」や「心の理論」についても高次条件
性弁別のパラダイムから検討していく必要性があるとさ
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れている（浅野・山本，2001）。
他者感情の理解は対人関係を築くうえで不可欠とされ
ており，他者の感情を理解するには様々な手がかりが用
いられていると考えられている（笹屋，1997）。Mehrabian
（1986）によると，コミュニケーションにおける感情情
報の伝達は，言語によるものはわずか 7％で，ほとんど
が表情や身振りなどの非言語によるものであり，そのな
かでも 55％が表情によるものだとされている。また Ek-
man（1992）は，表情には文化圏によって特有のものも
存在するが，喜び，悲しみ，怒り，嫌悪，恐れ，驚きの
基本感情を表情から判断する方略は異なる文化でもほぼ
同じであるとしている。すなわち，他者の感情を理解す
る際は，表情は重要な手がかりの 1つとして機能してい
るといえる（笹屋，1997）。また日常場面において表情
は何らかの文脈のもとで表出される場合が多いため，表
情は状況手がかりから推測する能力が必要であるとされ
ている（笹屋，1997）。他者の表情を推測する能力は年
齢とともに高くなっていくことが知られており（例え
ば，Boyatzis et al., 1992 ; Camras & Allison, 1985），定型
発達児では特定の文脈における他者感情の推測能力は 3
歳頃から獲得され始め，5歳頃にはほとんどの子どもが
適切な感情を推測できるようになるといわれている（例
えば，菊池，2006；笹屋，1997）。また，文脈における
表情推測能力や表情の認知能力に関しては自閉症児に対
しても行われてきている。様々な先行研究で自閉症児は
定型発達児よりも表情の認知能力が低いという結果が示
され（例えば，菊池，2002；菊池・古賀，2001），ダウ
ン症児などの知的障害児と比較した研究でも自閉症児に
おける成績の低さが指摘されている（例えば，Weeks &
Hobson, 1987；若松，1989）。さらにこれらの研究にお
いて，幼児や自閉症児には怒りと悲しみを混同するとい
う研究が多く示されている（例えば，菊池，2002 ;
2006；廣瀬・岡村・井上，2010）。しかしながら，その
混同について指導を行った研究は少ない。日常場面で
は，例えば描いていた絵を友達に破られる，というよう
な場面においては泣く表情を表出したとしても怒る表情
を表出したとしても間違いではないと考えられる。しか
しながら，このような場面でただ泣いているよりも，怒
って「やめてよ」と言うことができるスキルの方が自身
の思いを言葉にしやすいと考えられるため，児童が日常
場面を送るうえで知識として身につけておくべきスキル
であるのではないだろうか。そこで本研究ではこの表情
の混同について，指導を実施することとする。文脈は表
情表出の場面を明確にするために条件性弁別パラダイム
のもとで設定し，先行研究で示されているような怒りと
悲しみの混同について指導ができるかを検討する。
Ⅱ．方 法
1．対象児
対象児は研究開始時の生活年齢が 4歳 8ヶ月の男児 1
名であった。医療機関により 3歳 2ヶ月時に広汎性発達
障害と診断されており，DSM-IV-TR の自閉性障害の診
断基準を満たしていた。生活年齢が 3歳 8ヶ月時に機関
で実施された新版 K 式発達検査 2001では，認知・適応
領域 3歳 8ヶ月，言語・社会領域 3歳 5ヶ月，姿勢・運
動領域 3歳 1ヶ月，全領域 3歳 6ヶ月と全体的に高い数
値を示していた。
2．材料
1）文脈イラスト
自己の表情推測課題においては，18 cm 四方の紙に描
かれた文脈についてのイラストを 22 cm 四方のアルバ
ムに製本し，見開きに 2枚提示して行った。なお，口頭
での説明は対象児にとって理解し難く，さらに動画は全
くの他人を対象児であると教示することに限界があると
考えられため，本課題ではイラストを用いることとし
た。文脈としては，笹屋（1997）と菊池（2006）を参
考に，笑う場面，泣く場面，怒る場面をそれぞれ 2場面
ずつ，計 6場面作成した。また本研究においては，泣く
場面と怒る場面を明確に分けるため，以下のような定義
のもとで課題場面を作成した。泣く場面においては，た
とえばとんかちで自分の指を叩いてしまうというように
「自分自身でネガティブな結果をもたらすこと」とし，
怒る場面においては，たとえば遊んでいたおもちゃを取
られるというような「相手によってネガティブな結果が
もたらされること」とした。なお，本研究で用いた条件
性弁別のパラダイムを Fig. 1に示した。
2）文脈 VTR
他者の表情推測課題においては，約 8～25秒の動画を
プロジェクターで縦 140 cm，横 245 cm のスクリーンに
映して実施した。動画には本療育に参加していない大学
院生 1名と大学生 1名にモデルになってもらい，撮影し
たものを用いた。文脈としては自己の表情推測課題と同
様，笹屋（1997）と菊池（2006）を参考にし，さらに
行動分析学を勉強している大学院生と応用行動分析を専
門とする教授らと相談し，決定した。比較刺激は自己の
表情推測課題と同様の線画カードを用いた。なお，他者
の表情の推測においては刺激材料を動画にしても他者と
して教示することに問題はなく，またイラストで刺激を
提示した際，注意力の持続に困難がみられたため，他者
の表情推測課題には動画を用いた。
3）表情線画カード
若松（1989）を参考に，縦 9.5 cm，横 9 cm のカード
に表情線画を作成した。表情は「笑う」「泣く」「怒る」
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の 3種類であった。なお，対象児の年齢を考慮すると，
表情について口頭で答えることは難しいと予測されたた
め，線画カードでの選択形式とした。
4）対応イラストカード
他者の対応推測課題においては，9 cm 四方に描かれ
た対応についてのイラスト絵カードを用いた。イラスト
に表情は描かず行為のみを簡略化して描き，対応の種類
は，「どういたしまして」「大丈夫？」「ごめんね」の 3
種類であった。対応の種類を考えるにあたって，笑う場
面ではすべて他者 A から「ありがとう」と言われるよ
うな場面を設定したため，「どういたしまして」という
対応がふさわしいと判断した。また，泣く場面において
は他者 A が自分でこけるなど，痛さを伴う場面を設定
したため，他者 A を気遣う表現として「大丈夫？」が
適切であると考えた。さらに怒る場面においては，他者
B が他者 A の絵を破るなど，他者 B の行為によって他
者 A が不快感情を示す場面を設定したため，謝る表現
としての「ごめんね」が適切であると判断した。なお，
事前テストの際に口頭で応えるよう教示したところ「わ
からない」と発言することが多く，対象児にとって口頭
での回答は困難であると判断したため，この課題におい
ても絵カードでの選択形式にした。
3．手続き
1）ベースライン 1（BL 1）
①自己表情推測課題
机を挟んで指導者と対象児が向かい合って座った。は
じめに，見本刺激である 2枚の文脈についてのイラスト
を机上に提示した。次にその文脈について指導者がイラ
ストを指差しながら説明した後，比較刺激である 3枚の
表情線画カードを机上に提示した。その後，「○○くん
はどんな気持ちになるかな？」という教示のもとに，比
較刺激の中から該当するカードを 10秒以内に指差すか，
もしくは手渡すことができた場合に正答とした。なお，
本研究における課題は表情を推測することであったが，
教示としては「気持ち」という表現を用いた。その理由
としては，日常場面を考えると「気持ち」という表現を
用いて，表情と感情語を結びつけて使用することが多い
と考えられたためであった。そのため本研究において
は，表情の線画カードと感情語とのマッチング課題を事
前に実施して正答率が 100％であることを確認し，教示
を行う際に「気持ち」という表現を用いることとした。
下記の課題においても「気持ち」という表現を用いて教
示しているのは，同様の理由である。また，本課題にお
いては正誤のフィードバックは行わず，1セッションは
12試行実施した。見本刺激の提示順序および比較刺激
の提示位置はカウンターバランスをとって提示した。
2）ベースライン 2（BL 2）
①他者表情推測課題
スクリーンに向かって 1.5 m ほど離れた場所に対象児
を座らせ，そのすぐ横に補助者が座った。まず，指導者
が少し離れた場所からパソコンを操作し，見本刺激であ
る動画を再生した。次に他者 A の表情（無表情）がア
ップになったところで動画をとめ，補助者が表情線画カ
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ードを手に持った形で提示した。その後，「A はどんな
気持ちになるかな？」と教示し，10秒以内に比較刺激
の中から該当する絵カードを指差すか，もしくは手渡す
ことができれば正答とした。正誤のフィードバックは行
わず，1回のセッションで 12試行実施した。見本刺激
の提示順序および比較刺激の提示位置はカウンターバラ
ンスをとって提示した。
②他者対応推測課題
本課題は他者表情推測課題の後に実施した。スクリー
ンに向かって 1.5 m ほど離れた場所に対象児を座らせ，
そのすぐ横に補助者が座った。表情推測課題が終わった
後に，他者 A の表情がアップになる前の他者 A と他者
B が一緒に映っている場面に巻き戻して動画をとめ，補
助者が対応絵カードを手に持った形で提示した。その後
「B はどうすればいいかな？」と教示し，比較刺激の中
から該当する絵カードを 10秒以内に指差すか，もしく
は手渡すことができた場合に正答とした。正誤のフィー
ドバックは行わず，1回のセッションにつき 12試行行
った。見本刺激の提示順序および比較刺激の提示位置は
カウンターバランスをとって提示した。
3）介入 1 a
スクリーンに向かって 1.5 m ほど離れた場所に対象児
を座らせ，そのすぐ横に補助者が座った。まず，指導者
が少し離れた場所からパソコンを操作し，見本刺激であ
る動画を再生した。この動画はベースラインとは違うも
のを用いた。次に他者 A の表情（無表情）がアップに
なったところで動画をとめ，「今 A はどうなったか
な？」と言語的に説明をするよう求めた。自分で 5秒以
内に言えた場合に正答とし，5秒たっても言葉が出てこ
ない場合には部分プロンプト（例えば他者 A が椅子か
ら落ちる場面であれば「椅子から？」など）を与えた。
そこからさらに 5秒たっても言うことができなければ，
全プロンプト（例えば「椅子から落ちたね」）を与え，
対象児に繰り返して言うよう求めた。その後，補助者が
表情線画カードを手に持った形で提示し，「～した A は
どんな気持ちになるかな？」と文脈を含めた形で教示を
し，10秒以内に比較刺激の中から該当する絵カードを
指差すか，もしくは手渡すことができれば正答とした。
また，正誤のフィードバックを行い，正反応の場合には
言語賞賛を随伴させた。誤反応時には，言語フィードバ
ック（例えば，「違うよ」や「ブー」など）を随伴させ，
再度修正試行を実施した。修正試行で正反応であった場
合は，誤答せずに正答した場合よりも言語賞賛はトーン
を落とすなど控えめに行った。ベースライン同様，提示
や配置順序はカウンターバランスを取って実施した。
4）介入 1 b
介入 1 b では介入 1 a の手続きに加え，強化としてト
ークンエコノミーを導入した。予め対象児にシール台紙
を見せて説明をし，正答すれば言語賞賛に加えてその場
でシールを与え，補助者と一緒に台紙に貼った。トーク
ンが規定数たまるとさらに大きなシールを与えた。
5）ポストテスト
自己表情推測課題，他者表情推測課題，および他者対
応推測課題のすべてにおいてポストテストを実施した。
手続きはベースラインと同様であった。
4．従属変数
記録はすべて行動観察法の訓練を受けた大学院生 2名
が行った。第 1・第 2観察者は訓練場面を直接観察する
ことによって記録を行ったが，その際双方の記録用紙が
見えない位置で記録を実施した。表情および対応推測課
題の遂行の指標として，標的課題における 1ブロックあ
たりの正反応率を算出した。
5．研究デザイン
ベースライン，および介入条件の AB デザインを用
いて介入を行った。
6．信頼性
研究者と観察者は課題場面を直接観察することによ
り，評定を行った。なお，評定者はそれぞれ双方の記録
用紙が見えない位置で記録を実施した。一致率は全試行
数に対する両評定者の評定が一致した試行数の割合とし
た。ランダムに選んだ 2ブロックで評定した結果，研究
者と観察者の正反応率の一致率は，それぞれの条件にお
けるすべての課題において，100％であった。
Ⅲ．結 果
対象児の介入の結果を次頁の Fig. 2に示した。縦軸に
は正答率を，横軸にはブロック数を示した。すべての条
件・試行においての正答率は，正反応を合計し全試行数
（12）で割って得られた数値を 100倍して求められた。
正反応は初発反応のみに限定し，誤反応後の修正による
正反応は成績に含めないものとした。
1．ベースライン 1
1）自己表情推測課題
自己表情の推測課題においては，チャンスレベルより
高い値を示し，3ブロックの平均正反応率は 63.89％で
あった。しかし回数を重ねるごとに正反応率は下降傾向
を示した。「泣く」と「怒る」の表情推測については混
同がみられ，特に 1ブロック目は嬉しい場面においては
すべて正反応を示したものの，悲しい場面や怒る場面で
の表情の混同がみられたため，正反応率は 75％にとど
まった。また課題中の対象児の様子として，比較刺激を
しっかり見ずに，指導者に選択したカードを手渡すなど
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の行動が観察された。また課題の途中で姿勢が崩れ出し
「疲れた」と発言するなど，課題に対する動機づけにつ
いて低い様子が窺えた。
2．ベースライン 2
1）他者表情推測課題
他者表情推測課題についても自己表情推測課題と同
様，チャンスレベルよりは高い値を示した。3ブロック
の平均正反応率は 52.78％であり，自己表情推測課題よ
り少し低い数値であった。本課題においても「泣く」と
「怒る」の表情についての混同がみられ，5ブロック目
と 6ブロック目においては，75％の確率で怒る場面で
「悲しい」を選択する行動が示された。一方で笑う場面
においては平均して 83.33％の正反応率であった。また
課題中の対象児の様子として，次の場面を早く再生する
ように指導者を促したり，課題終了後に「楽しかった
ね」と発言したりするなど，課題に対してポジティブな
発言や行動がみられた。しかしながら，動画の再生中に
横を向いたり，母親に話しかけたりするなどの行動が観
察された。したがって，文脈をしっかり見ていないため
に文脈を正確に把握できず，それが正反応率の上昇を妨
げている要因となっている可能性が考えられたため，介
入 1 a を実施することとした。
2）他者対応推測課題
他者対応推測課題については，3ブロックとも 83.33
％の正反応率と高い数値を示した。5ブロック目と 6ブ
ロック目においては特定の場面のみ誤反応を示したが，
他の場面においてはすべて正反応であった。他者表情の
推測課題で誤反応であった場面についても本課題では正
反応を示すことが多く，他者の表情を正しく推測するこ
とと他者のとるべき対応を正しく判断することには関連
がみられない結果になった。
3．介入 1 a
介入 1 a では，ベースラインよりも正反応率が低下
し，2ブロックにおける平均は 45.8％であった。文脈の
説明に関しては，プロンプトなしでは説明できず，すべ
て部分プロンプトあるいは全プロンプトを提示した。プ
ロンプトがあると対象児自身で繰り返して説明すること
はできたが，その後の他者表情の推測課題では正反応率
が低いままであったため，文脈が把握できていないため
に表情が推測できない可能性はないと判断した。本課題
中の対象児の様子として，ベースライン 1と同様，比較
刺激をしっかり見ないまま補助者にカードを手渡すなど
の行動が観察された。そこで，動機づけをあげるため
に，トークンエコノミーを取り入れた介入 1 b を実施す
ることとした。
4．介入 1 b
介入 1 b では少し成績の向上がみられ，3ブロックの
平均は 75％であった。文脈の説明に関しては，指導者
が全プロンプトを出さずとも，部分プロンプトもしくは
自発的に文脈の説明をすることが可能になった。また，
本課題に関しては特に「泣く」と「怒る」の混同が顕著
になり，笑う場面で「笑う」の選択率は 3ブロックとも
100％であり，泣く場面における「泣く」の選択率は平
均して 91.67％であったのに対し，怒る場面での「怒
る」の選択率は 33.33％と，チャンスレベルであった。
これに関して，各場面におけるそれぞれの表情の選択率
について，次頁の Fig. 3に示す。
5．ポストテスト
1）自己表情推測課題
自己表情課題においては 66.67％の正反応率であり，
ベースラインとそれ程変化はなかった。しかしながら，
ポストテストにおいても「泣く」と「怒る」の混同が顕
著であり，笑う場面と泣く場面においての正反応率はど
ちらも 100％であったのに対し，怒る場面ではすべて対
象児が「泣く」を選択したため正反応率は 0％であっ
た。したがって，怒る場面以外での正反応率には上昇が
Fig. 2 対象児における標的課題の正反応率
９３広汎性発達障害児における表情および対応推測に関する研究
みられ，他者の表情理解課題におけるトレーニングの効
果といえるであろう。
2）他者表情推測課題
他者表情推測課題では 75％の正反応率であり，ベー
スラインよりも少し成績の上昇が示された。本課題にお
いても表情間の混同がみられ，自己表情課題と同様，笑
う場面および泣く場面での正反応率は 100％であったの
に対し，怒る場面では 25％の正反応率であった。
3）他者対応推測課題
対応推測課題ではベースラインより少し成績が下が
り，75％の正反応率であった。課題中に「大丈夫？」
の対応カードを「貸して」と言いながら指差す様子がみ
られたが，課題の前に実施した対応語と対応カードのマ
ッチングではすべて 100％の正答率であった。
Ⅳ．考 察
本研究の目的は，発達障害児 1名に対して，日常的に
遭遇するような文脈を条件性弁別パラダイムとして捉
え，先行研究で示されているような怒りと悲しみの混同
について指導ができるかを検討することであった。以下
にその指導結果を報告する。
1．それぞれの結果について
1）自己表情推測課題
自己の表情を推測する課題の正反応率においては，ベ
ースラインとポストテストを比較してもあまり成績に差
Fig. 3 対象児における各表情の場面別選択率
※12*は自己表情選択課題，12**は他者表情選択課題を示す。
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がなかった。このことから先行研究でみられた自己表情
と他者表情の関連性はあまりみられない結果になった。
しかしながら，それぞれの場面における正反応率で
は，笑う場面と泣く場面においてはポストテストで 100
％の正反応率を示した。笑う場面においてはベースライ
ン時から平均して 91.67％の正答率を示していたため，
課題における効果とはいえないが，泣く場面においては
ベースライン時には平均して 50％の正反応率であった。
したがって，泣く場面においてのみ他者表情の推測を促
すことによって，成績が向上したといえる。一方で怒る
場面においては，ポストテストですべて「泣く」を選択
し，成績における向上はみられなかった。この要因の 1
つとして，母親から次のようなエピソードが報告され
た。対象児は，保育園で友達におもちゃを取られるな
ど，本研究において怒る場面を想起させるようなことが
あった際は，怒るのではなく泣くことが多い，というよ
うな報告であった。療育場面や家庭においては攻撃的な
行動が目立っていたが，保育園で友達と接する際は「怒
る」感情を表出することはほとんどなかったことが示さ
れた。また療育場面において攻撃行動がみられた際に
も，泣きながら叩く・蹴る行動を取ることが多く，怒り
と同時に悲しみの感情も表出されていた。多くの研究で
表情は感情との関連性が指摘されているため，先行研究
などで「怒る」とされている場面は，対象児にとっては
「泣く」ことが正答であった可能性があり，その意味で
はポストテストですべて「泣く」を選択したことは，自
分自身と適切に重ね合わせることができていたともいえ
る。「泣く」と「怒る」の表情間の混同については，後
に詳しく述べる。
2）他者表情推測課題
他者表情推測課題においてはベースラインでは 52.78
％の正反応率であったが，ポストテストでは 75％の値
を示し，少し成績の向上がみられた。介入 1 a では成績
が下がり介入 1 b において成績の向上がみられたことか
ら，前処置として文脈の説明を入れたことで成績の上昇
がみられたのではなく，トークンエコノミーを導入し課
題への動機づけが高まったことによる効果であると思わ
れる。しかしながら正反応率が 100％を示すことはなか
った。この要因として，この課題についても「泣く」と
「怒る」の表情間での混同がみられたことが考えられる。
それぞれの場面における正反応率について，笑う場面と
泣く場面においてはポストテストで 100％を示したが，
怒る場面においては 25％の成績にとどまった。これに
ついても自己表情推測課題と同様，本課題では怒るとさ
れている場面において，日常場面で「泣く」という表情
が表出されても不適切だとは言い切れないことが要因と
して考えられる。
しかしながら，家庭で母親を怒らせてしまった場面
で，介入開始以前であれば対象児は母親の表情を気にか
ける様子もなく，怒っていることにも気づかなかった
が，この課題を行った後は母親の表情を覗き込んで「怒
ってるの？なんで？」と聞くような行動がみられるよう
になった，との報告があった。本研究では日常場面にお
ける対人関係スキルについての指導は行っていないが，
このエピソードから，表情推測課題など認知課題をする
ことによって社会的スキルも促進される可能性が示唆さ
れた。
3）他者対応推測課題
この課題においては，ベースライン時から 83.33％の
正反応率であり，もともと高い数値を示していた。ポス
トテストで 75％と少し成績が下がったものの，介入前
と後でそれ程成績に差はなかった。このことから，対象
児においては表情を推測することよりも対応を推測する
ことの方が容易であったといえる。ベースライン時には
表情の推測課題は低い正反応率であったことから，ある
文脈における他者の表情を推測することに困難があって
も，その文脈における正しい対応は知識として獲得して
いたことが示された。日常場面においての対処方略を身
に付けることと，知識として対処を知っていることは切
り離されたものである。そのため結論は慎重に行うべき
であるが，特定の文脈において他者の表情を推測するこ
とができなくとも，その文脈で他者がとるべき対応を推
測することは可能であることが示された。
2．「泣く」と「怒る」の表情間における混同について
本研究での指導において，条件性弁別パラダイムを用
いて場面を設定したことにより，笑う場面と泣く場面に
おいては 100％の正反応率を示すことが可能になった。
しかしながら，怒ることを想起させる場面においてのみ
は，「泣く」を選択することが多くみられた。これは上
述した先行研究と同様の結果である。本研究において，
介入 1 a で文脈の説明を入れたことにより，課題中に対
象児が「隣の B さんは何もしてない。さっきと一緒
だ。」と発言するなど，泣く文脈と怒る文脈は弁別でき
ていた様子であった。それにも関わらず表情間での混同
がみられ正反応率が上昇しなかったのは，上述したよう
に怒る場面において「泣く」表情を表出したとしても，
日常場面では不適切ではないことが要因であると考えら
れる。たとえば泣く場面のように，自分自身で転んでし
まった際などに他者に対し怒りの感情を向けることは不
適切であると思われるが，他者に絵を破られるなど，い
わゆる「いじわる」をされた場面においては，その個人
によっては泣く可能性も考えられるからである。いじわ
るをされた場面で「悲しみ」の感情を表出するのか，そ
れとも「怒り」の感情を表出するのか，それは指導者な
どが恣意的に決めるものではなく，対象者の個性によっ
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てそれぞれであってもいいとも考えられる。たとえば怒
る場面で「笑う」を選択するなど，明らかな間違いがあ
る際は訂正すべきであるが，今回のように「泣く」を選
択した場合は訂正の必要性はなかったのではないかと考
えられる。本研究においては，先述したようにいじわる
をされるような場面で泣くスキルよりも，怒って「やめ
てよ」と言うことができるスキルの方が，対象児が日常
場面を送るうえで知識として身につけておくべきスキル
であると考えたため，正反応は「怒る」のみとした。し
かしながら，その場面において指導者が恣意的に「怒
る」を正答とすることは，対象者がそれぞれ持っている
個性を潰すことにもなりかねない。したがって，今後は
怒る場面についてのみ「泣く」も正反応にするなど，評
価方法について考え直すことが必要であると思われる。
3．本研究における課題点
本研究においては課題点が 3つあった。1点目は上述
したように，怒る場面において「泣く」の選択を誤反応
としたことである。これについては「泣く」も正反応に
含めるべきであり，改善が求められる。
2点目としては，自己における課題と他者における課
題で異なる刺激を用いた点である。自己における課題に
関しては文脈をイラストにしたものを用いたが，他者に
おける課題に関しては動画で撮影したものを文脈として
用いた。これでは自己と他者における成績ではなく，静
止画と動画における成績が示されていた可能性が考えら
れる。自己における課題中に対象児は「僕にこんなんす
る人は A くんやな。」と自分自身に投影させているよう
な発言がみられ，また他者に関しては「A 先生お菓子
もらえて良いな。」と発言するなど，自分とは切り離し
た他者として考えられていたように思われるが，静止画
や動画による影響がないとは言い切れない。したがっ
て，今後は手続きにおいて刺激を統制し，課題を実施す
る必要がある。
また 3点目としては，課題におけるパフォーマンスの
向上がそれ程みられなかったという点である。介入 1 a
で実施した文脈を明示的にするための説明に関しては，
成績の向上がみられず，むしろ下がってしまった。これ
は，文脈を説明する際にそれぞれ詳しく説明を行ってい
たため，たとえば同じ笑う場面であってもその場面どう
しでの関連性がわかりにくかったことが要因として考え
られる。したがって，今後はたとえば笑う場面であれば
「ニコニコ」，泣く場面であれば「エーン」，怒る場面で
あれば「プンプン」など，刺激と反応とを媒介させるネ
ーミングのようなものの必要性が考えられる。ネーミン
グをすることができれば，「ニコニコ」だから「笑う」
というように，刺激から正しい反応を導き出すことが容
易になると考えられ，正反応率の向上が期待される。
4．今後の展望
本研究において，怒る場面においては「泣く」を選択
することが多く，適切に弁別させることができなかっ
た。しかしながら，先述したように怒ることが想起され
る場面であっても泣く表情を表出することが誤りである
とはいえないため，評価方法について見直しが必要であ
ると考えられる。一方で，笑う場面と泣く場面において
は，他の表情と混同することなく適切に表情を選択する
ことが可能になった。つまり，条件性弁別で文脈を設定
したことによって，それぞれの文脈を弁別することが可
能になったのである。このことから，やはり文脈を適切
に弁別させる際には条件性弁別のパラダイムを用いて，
文脈を明確化させることが有効であると考えられる。
また，本研究では特定の文脈における対処方略につい
ても知識として獲得されているかどうか検討を行った。
その結果，本研究の対象児においては特定の文脈におけ
る対処方略を知識として獲得していたことが示された。
しかしながら，日常場面では様々な文脈が考えられる。
たとえば「他者にボールをあてる」という文脈を考える
と，遊びとしてドッジボールをしている場面ではどうだ
ろうか。自閉症児は刺激の過剰選択性（stimulus overse-
lectivity ; Lovaas, Koegel, & Schreibman, 1979 ; Lovaas,
Schreibman, Koegel, & Rehm, 1971）が指摘されているた
め，指導によって「他者にボールをあてた」場面で「謝
る」という対応を身につけていたとすれば，ドッジボー
ルで「相手にボールをあてた」際にも「謝る」行動が生
起する可能性がある。そこで，これに関しても条件性弁
別パラダイムを用いた指導が有効であると考えられる。
たとえば「一緒にドッジボールをして遊んでいる」場面
において「他者にボールをあてた」際は「何もしない」
ことが適切であるが，「自分 1人で遊んでいる」場面や
「他の他者と遊んでいる」場面において「他者にボール
をあてた」際は「謝る」ことが適切であると考えられ
る。また，ある文脈における表情から対応を推測する際
も，「他者の描いていた絵を破いてしまう」場面におい
て，それを破ったのが「自分」であった場合は「謝る」
が，「別の他者」であった場合は「何もしない」ことが
適切であると考えられる。上述したように，自閉症児な
どの発達障害児には刺激の過剰選択性が指摘されている
ことから，提示する文脈はわかりやすくする必要があ
る。したがって，今後このような課題を実施する際は，
条件性弁別パラダイムのもとで細かく文脈を設定し，あ
らゆる場面を想定したうえで指導をすることが必要であ
ると思われる。
また，今回訓練を行ったのは他者表情の推測課題につ
いてのみであったが，訓練後には自己表情の推測課題の
パフォーマンスにも向上がみられた。このことから，他
者表情と自己表情における推測能力は関連している可能
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性が示唆された。他者表情と自己表情の関連については
これまでにもいくつか研究がなされているが，今後さら
なる研究が必要であると思われる。
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